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鳴門教育大学授業実践研究
－学部・大学院の授業改善をめざして－
第１５号　２０１６
１．問題と目的
　特別支援教育体制の実施以降，教員の「専門性」につ
いて言及されることが多くなっている。
　一般的に，教育に携わる教員には，「教育を行う上の使
命感」「子どもたちの発達や成長に対する深い理解」「子
どもたちを大切にして，愛情をもって，教育を行うこと」
「教育を行う上の専門的知識，技能，態度」が，不可欠で
あるといわれている（高橋，２０１３）。特に，特別支援教
育においては，通常学校の教員の専門性に加えて，障害
をはじめとする特別な教育的ニーズを要する子どもたち
や家族の心情を理解することも必要となってくる。学校
教員の多くは，通常学校に在籍後，大学等の機関で教員
免許を取得し，教育現場に勤務しているケースが多く，
特別支援教育の実践現場での経験が必ずしも多いとはい
えない場合もある。加えて，障害のある子どもの保護者
の心情に寄り添い，保護者や地域，関係機関とも連携し
て教育を行っていく必要もある。
　「専門性」は，教員自身が意識する場合と，他者からの
評価に基づく場合がある。例えば，ある教員が大学院で
専修免許状を取得し，実践現場に赴いたとする。教員自
身が専修免許状や修士の学位を取得しており，理論や知
識を豊富に保有しているとしても，子ども自身や保護者
との関係形成が困難では「専門性」が十分であるとは言
い難い（高橋，２０１３）。私たちが関わろうとしているのは，
生身の人間である。子どもたちや家族とのコミュニケー
ションを通じて，相手を理解することは，教育を行う上
で不可欠な営みであろう。
　ドナルド・A・ショーン（１９８３）は，『省察的実践と
は何か』において，実践の状況において発揮する対応能
力が習得される過程を「省察的実践（reflective 
practice）」と呼んだ。松橋（２０１５，p.９３）は，ショーン
の「省察的実践」において，「『行為内省察（reflection-
in-action）』は，行為する現在（action-present）におい
て，実践と同時に行われるもので，行為知が実践状況の
中でどのように作用するかを試しながら解決策を探る
『省察的な語らい（reflective-conversation）』の繰り返
しによって行われる」と示唆する。
　アクションリサーチを行う筆者らにとって，本研究の
目的は，大きく分類して，二つある。まず，一つ目は，
コミュニケーションを介した人間理解の方法を自身で体
感し，省察を行うことである。この省察によって，自己
教育（self-learning）につなげていくためである。
　二つ目は，具体的な実践場面への自身の参画を通して，
学校教育に携わる教員としての基礎的素養について理解
することである。
２．研究方法
⑴　研究期間
　本研究における研究期間は，大きく分類して，３期に
分類される。
第１期　ライフヒストリーインタビューを通じた人間理解
　　　　（２０１５年４月〜５月）
第２期　具体的な実践場面に向けた情報収集及び計画
　　　　（２０１５年６月〜７月）
第３期　具体的な実践場面への参画と省察
　　　　（２０１５年８月）
⑵　研究方法
　①　ライフヒストリーインタビューを通じた人間理解
（第１期）
　特別支援教育の分野の研究においては，障害のある子
どもの保護者や家族への状況について，インタビュー調
査を行うことがある。保護者や家族，本人には，これま
で生きてきた中でいろいろなできごとや思いがあるはず
である。
　ライフヒストリーは，個人史であると共に，「各自のラ
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イフヒストリーを共有することは，自分たちの人生から
学んでいるかという事実を示すだけではなく，自己教育
の過程を強化・促進させる（demultiplicate）」といわれ
ている（Pineau ＆ Marie Michele，２０１１，２０１５；Galvani 
Pascal，２０１５＝末本・森岡，２０１５）。
　つまり，このインタビューは，障害のある子どもの保
護者や家族の心情を理解するとともに，自らを振り返る
ことでの自己の統合を図る意味もある。
　筆者らは，２０１５年４月から，ライフヒストリーイン
タビューを通じて，人間理解を試みるワークショップを
６回行ってきた。１回のワークショップの時間は，約１
時間３０分である。ライフヒストリーインタビューには，
神戸大学大学院人間発達環境学研究科ヒューマン・コ
ミュニティ創成研究センター労働・成人教育部門編集・
発行の「改訂新版　自分の人生を詳しく知るための６０の
練習問題」を用いた。内容については，「①私は誰なのか？
（１２の練習問題）」「②育った地域や家族について（８の
練習問題）」「③私の歴史（１３の練習問題）」「④職業生活
や地域活動（５の練習問題）」「⑤私の人生行路…（１０の
練習問題）」「住むということ（８の練習問題）」「⑥未来
に向かって（４の練習問題）」から構成されている。
　６週にわたって，筆者らのうち１名がインフォーマン
トになり，生まれてから現在までのライフヒストリーを
語り，その他の筆者がインタビュアーとなり，ライフヒ
ストリーインタビューを実施した。 
　②　具体的な実践場面に向けた情報収集及び計画（第
２期）
　A県にある放課後児童健全育成事業１）関係者の１泊２
日間のキャンプの企画，運営，実行に筆者らは携わるこ
ととなった。筆者らの協議の過程は，表２の通りである。
　尚，キャンプの企画，運営，実行に当たっては，筆者
らが受講していた講義の内容（理論）も参考とした。
　③　具体的な実践場面への参画と省察（第３期）
　A県にある放課後児童健全育成事業関係者の１泊２日
間のキャンプのプログラム実施を内容とするアクション
リサーチを行った。
　日程は，２０１５年８月x日〜２０１５年８月y日（１泊２日）
　場所は，A県中部に所在するキャンプ場
　参加人数は，３１名（幼児１名，小学校低学年１４名，
小学校高学年４名，高校生１名，大学生・大
学院生４名，保護者４名，支援者１名，大学
教員２名）である。障害のある子どもも複数
参加している。
　アクションリサーチ後は，１回１時間３０分のリフレク
ションの機会を計３回設け，得られた内容を緩やかなカ
テゴリーに分類した。
３．結　　果
①　ライフヒストリーインタビューを通じた人間理解
（第１期）
　ライフヒストリーインタビューを実施した後に，リフ
レクションを行った結果，相互に，以下のような気づき
が得られた。
●質問をして，会話をして，終わりではなく，コミュニ
ケーションを継続していくことで，もっと相手のこと
が理解できるのではないかと考える。現在になって振
り返ると，「このようなことだったのだ」と理解できる
部分がある。「こんなことを書いたんだ」と今の自分で
は絶対に書かないようなことが書かれており，自分の
枠組が変化していることに気付いた。お互いに，この
質問で初めて知ったこともあった。自分を知るだけで
はなく，相手を知ることができたという意味で，とて
も良い経験となった。
　基本的な「人生を代表するもの」は不変的ではある。
●自分の歴史というか，自分が経験してきたことをどの
程度，どのように表現するかということについては，
かなり思考した。特に，障害のある子どもの保護者に
話を聞くときに，他人には見せたくないことについて
も，触れられたりすることを実感できた。他人に対し
て語る難しさや引き出す難しさを同時に得たような気
表１　ライフヒストリーインタビューで用いられた質問内容
（出典：神戸大学ヒューマン・コミュニティ創成研究センター
編集・発行「改訂新版　自分の人生を詳しく知るための６０
の練習問題」より抜粋）
私は誰なのか？（１２の練習問題）
１．私を紹介する「物」は…。
２．私の人生を代表する絵や写真は…。
３．自分の名前の文字を基に，私を説明すると…。名前の
　　思い出。
４．読書がつくった私…子どもの頃からの経験として。
５．動物と関わってきた私…思い出の動物たち。
６．あのときの私…記憶に残る風景や場所。
７．私をつくってくれた人々…どこで合った人？一緒に，
何をした人？
８．趣味をもつ私。
９．スポーツをしてきた私…スポーツの思い出。
１０．私の自慢のコレクション。
１１．私の人生における良い思い出（一つ）…場所，年齢，
関連する人々，様子…。
１２．私という人…良い点，悪い点。
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がする。このワークショップを経験して自分を客観的
にみることができた。現在の時点で，質問に答えると
全く違う内容が得られるかもしれない。歴史が構成さ
れていくのだ…と。
●過去を振り返るという体験においては，子どもの頃に
占めていた割合が大きかった。今後，子どもと接する
機会が多くなると思うが，子どもは子どもでも大人ぐ
らいしっかり考えている子どももいる。表面に出てい
なくても，その子どもにとっては，一つのことが結構
しんどいことであったり，一つのことがすごく楽しい
ことであったりと胸に秘めていることがあるのかなと
思う…きちんと面と向かって話をしなければならない
こともあるし…，話をすることで傷つけてしまったり，
こういうことは聞いてほしくなかったなと思ったり…。
相手と信頼関係を築くといった一つのことであっても，
話をすることというのは，結構難しいと思った。子ど
ものころのことを覚えているといったが，「子どもだか
ら」と思いこむのではなくて，子どもなりに考えてい
ることもあるだろうし，こどもであっても，どのよう
な人であっても，一人の人間として，相手の話に耳を
傾けることが必要であると感じた。
●相手を知るという意味で，貴重な体験となった。一人
ひとりには歴史があり，時空を超えて共有できた瞬間
を感じることができた。図１は，語りの際に，自然と
描かれた子どもの頃に居住していた地域の地図である
が，語りと相まって，情景が目に浮かび，空気が伝わっ
てくるような気がした。
②　具体的な実践場面に向けた情報収集及び計画（第２
期）
　放課後児童健全育成事業関係者の１泊２日のキャンプ
の引率，プログラム実施にむけて，筆者らは，自発的に
日程を調整し，協議を重ね，プログラムの準備を行って
いった。その経緯は，表２の通りである。協議に際して，
参考となった授業名についても記す。
　６月１３日には，第３著者と第５著者が放課後児童健全
育成事業所に赴き，関係者と協議を行った。７月１２日
表２　具体的な実践場面に向けた情報収集，準備の過程
講義及び演習内容を参考にした本学開講授業名協　議　内　容日程
障害児教育概説Ⅰ・放課後児童健全育成事業において，第３著者，第５著者，関係者間で打ち合わせを行う。６／１３
障害児教育概説Ⅰ
肢体不自由教育注２・キャンプ場の現地調査を第３著者，第５著者，他大学教員，関係者で行う。７／１２
健康・スポーツ科学
生活科教育論
特別活動指導論
図画工作科教育論
・活動プログラムの決定
・各プログラムの担当者の決定７／２１
障害児教育概説Ⅰ
肢体不自由教育注２
・各プログラム内容についての協議
・日程表の作成７／２６
障害児教育概説Ⅰ
肢体不自由教育注２
・各プログラム内容についての協議
・参加者持ち物リスト作成
・日程表修正
７／２８
知的障害教育Ⅰ
知的障害教育Ⅱ
・活動プログラムの進行についての協議
・キャンプ場スタッフとの打ち合わせ７／２９
知的障害者の心理
知的障害者の生理・病理
・放課後児童健全育成事業関係者との打ち合わせ
・プログラムの進行に関する協議
・日程表修正
７／３０
生徒指導論
幼児教育課程論
・準備物についての話し合い・作成
・キャンプ場スタッフとの打ち合わせ
・子どものグループ分け（活動班・宿泊キャビン班）について放課後児童健
全育成事業関係者との打ち合わせ
８／４
科学・技術者の発掘・養成講座
活動の準備
・プログラムで使用する資材の調達
・夕べの集いの歌・ダンス練習
８／５
科学・技術者の発掘・養成講座・活動日程の最終確認・荷物準備８／７
図１　語りの際に描かれ
た居住地周辺の地図
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にも，同じく第３著者と第５著者がキャンプ場に赴き，
関係者と現地調査を行った。現地調査においては，参加
者が実際に歩くルートやはんごうすいさん場，川遊び予
定場所，キャンドルファイアーを行う場所，宿泊キャビ
ンの確認，関連施設内部の確認，ユニバーサルデザイン
の状況等の確認，公共交通機関の乗降場所，時刻表の確
認を行った。併せて，現地スタッフとの打ち合わせも行っ
た。
　特に，川遊び候補予定地においては，リスクマネージ
メントに留意し，当日の他の利用団体人数等についても
把握した。
　川遊びについては，参加人員，周辺環境，キャンプ場
までの所要時間，見守り可能人数等を協議し，最終的に
は，川遊びのプログラムについては，リスクマネージメ
ント等を総合的に勘案して，見合わせることとなった。
　③　具体的な実践場面への参画と省察（第３期）
　A県にある放課後児童健全育成事業関係者の１泊２日
間のキャンプについて，プログラム実施を内容とするア
クションリサーチを行った。その後，筆者ら５名で，リ
フレクションを行いその内容を緩やかなカテゴリー別に
分類した。まず，日程については，表３のような日程表
が作成された。
表３　参加者向けに作成された当日の日程
１日目
持　ち　物プ　ロ　グ　ラ　ム時間帯
おおきいカバン
リュック，すいとう
しゅっぱつ！
でんしゃとバスにのっていくよ。
９：３０
おべんとう
リュック，すいとう
じこしょうかい
じこしょうかいをして，なかよくなろう。おべんとうをたべるよ。
１２：００頃
おおきいカバン
リュック，すいとう
オリエンテーション
しせつの人のおはなしをきいて，キャビンのなかにはいるよ。
１４：００
ながそでTシャツ，ながズボン，ぼうし，すいとう，
ぐんて
やがいすいはん
みんなでカレーをつくるよ。
１５：００
すいとう
はたさげ
しせつのみんながあつまって，しょうかいしあうよ。
１７：４０
すいとう，タオル
かたづけ
おなべやおさら，つかったものは，きれいにあらって　かえそうね。
１８：００
すいとう，
かいちゅうでんとう
キャンドルファイアー
ろうそくのひかりは，きれいだよ。
１９：００
すいとう，
かいちゅうでんとう
ホラーナイトゲーム
まっくらなみちは，とってもこわいよ。
１９：４５
おふろセットおふろ２１：００
ねるふく
おやすみ
つぎのひにむけて，しっかりねようね。
２２：００
図２現地調査の様子
（ルートの確認）
図３現地調査の様子
（観察池の確認）
図４現地調査の様子
（はんごうすいさ
ん場の確認）
図５　川遊び予定地
の確認
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　表３の日程表に沿って，以下においては，活動内容の
概略を説明することとする。
　１日目の朝は，第３著者と第５著者が放課後児童健全
事業の事業所に赴き，第１著者，第２著者，第３著者は，
プログラム資材の搬入のため，直接現地に赴いた。
　子どもたちの体調チェックの後，５つのグループに分
かれた子どもたちを引率し，公共交通機関（JR及びバス）
を利用して，キャンプ場まで赴いた。５つのグループの
うち第３著者と第５著者が２グループの引率を行い，３
グループの引率は，保護者の協力を得た。
　JRの乗り換えは，１回あり，下車駅からバスでキャン
プ場に赴いた。貸切の交通機関利用ではなかったため，
乗換時の車椅子の移動所要時間や公共交通機関の本数，
混雑度などを事前にシュミレーションしておくことが必
要であった。集合時に，JRの乗り換えについて，説明を
していた際に，帽子を忘れたことに気がついた児童がお
り，帽子を貸し出そうとしたが，帽子のデザインを重視
していたため，第３著者が，貸し出し用の帽子のデザイ
ンがマラソン大会で使用されることに言及すると本人を
納得させることができ，予定通りに出発することができ
た。
　JRの混雑は，時間帯的に，比較的緩和されていたが，
丁度，複数の大学の前期試験が終了した時期に当たり，
キャンプ場に向かうバスの混雑度が高く，車椅子の折り
たたみや介助に配慮を要した場面があった。キャンプ場
入口から管理棟までの道程も山道であり，車椅子をかか
えて，集合地まで赴いた。
　管理棟で参加者全員が一言ずつ自己紹介を行ったが，
肢体不自由のある子どもが自己紹介を行う際に，そばに
寄り添う子どもたちがいることで，満面の笑みを浮かべ
ていることが印象的であった。
　自己紹介の後に，持参したお弁当を野外で一緒に食べ
た。子どもたちの好みの食物なども聞くことができた。
　キャンプスタッフからのオリエンテーションを受け，
宿泊グループ毎に，それぞれのキャビンへ分かれた。２
階建であったため，子どもたちは，自発的に，就寝する
階を話し合って決定していた。
　夕食となるカレー作りを行うこととなり，グループ毎
に，調理を行った。包丁の使い方など，複数の障害のあ
る子どもも一緒に調理を行ったが，周囲の子どもたちの
サポートもあり，野菜の切り物など比較的にスムーズに
行うことができた。火起こしについては，野外活動の経
験が豊富な保護者や他大学の教員にサポートしていただ
いた。
　夕食時に，食事をとろうとしない子どもがいたが，筆
者らが交替で声をかけることで，食事をとることができ
た。
　夕食後は，キャンドルファイアー用の手造りランタン
を作成した。熱心に取り組む子どもの姿が見られた。
　キャンドルファイアー時は，合唱曲，ダンス，キャン
プ曲を歌ったが，障害のある子どもがラジカセ操作の役
割を自発的に担う場面やキャンプ曲の際に，周囲の子ど
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もの様子を見て，　肢体不自由のある子どもが大笑いす
る場面が見られた。その後，キャンプ場にホラーナイト
ゲーム（きも試し）に赴くことになった。泣きだす子ど
も，楽しもうとする子どもそれぞれであった。
　管理棟での入浴は，比較的スムーズに済んだが，就寝
時間になって，より活動が活発になる子どもも見受けら
れた。
　２日目の朝は，早朝の５時ぐらいから子どもたちが起
き始め，野外で活発に遊ぶことを希望していた。子ども
たちの大きなエネルギーを感じることができた。キャン
プ場での旗揚げ，他団体との交流の後，キャビン前の屋
外で朝食をとった際にも子どもたちは，屋外で遊ぶこと
を楽しみにしている様子だった。
　野外で朝食を食べた後，午前中のプログラムを行うこ
とになった。具体的には，観察池でのザリガニつり，も
しくはうちわづくりを自己選択することにしていたが，
ザリガニつりとその観察を希望する児童が約３／４を占
めており，野外生物への関心の高さを知ることができた。
障害のある子どもにとっても，普段できない体験である
と推察された。うちわづくりを希望する児童も思い思い
のデザインで，自分のうちわを制作することができた。 
　管理棟での昼食後，キャンプ場スタッフによるネー
チャーゲームとスイカ割りを行った。その後，再び，公
共交通機関を利用して，事業所に戻った。今回のキャン
プは，プログラムも比較的盛りだくさんであったが，体
調を崩す子どもも少なく，普段できにくい，自然体験学
習を楽しんでいる様子が見られた。
　以下は，リフレクションの際に，得られた内容を緩や
かなカテゴリー分けした結果である。
●子どもの主体性の尊重
・　子どもが主体的になれるかというと，そうではない
場面があった。「外で遊ぼう」といっても「中がいい」
といった場面があった。高学年の児童は，「こんなプロ
グラムをやるの」といった表情をすることがあった。
例えば，キャンドルファイアーの際の歌やダンスの場
面であった。
　　子どもの実態や発達状況に応じたプログラムの内容
検討が求められる。次回，キャンプに参画できる機会
があれば，プログラムについて，子どもたちと話し，
一緒に創っていくのが望ましいと思われる。
・　子どもたちがプログラムを楽しんでくれていたこと
に感銘を受けた。筆者らで一生懸命に考えた行程もほ
ぼクリアできたので，一つの成果であると考えられる。
　　子どもの実態が十分につかみきれていなかったので，
こちらが主導となっていた部分があった。今回は，プ
ログラムの趣旨が「どうすれば子どもたちが楽しんで
くれるか」に重点が置かれていた。
・　プログラムを円滑に進めることを重視しすぎて，
ひょっとすると子どもたちの自由や主体性を奪ってい
たのではないかと考える場面があった。子どもたちの
プログラムにおける「自由度」についても検討が必要
である。
●活動目的に応じた指導や支援のあり方
・　子どもたちが身につけたい力についても意識する必
要がある。次回のキャンプについては，楽しむだけで
はなく，キャンプを通してどのようなことを学んでほ
しいかを明らかにする必要がある。
・　ボランティアに求められる内容と学校教育で求めら
れる専門性が異なるのではないかと思った。ボラン
ティアの場合には，活動をお互い共有しながら楽しむ
というイメージがあるが，学校教育の場合には，活動
一つとっても目標があり，指導の意味合いが強いイ
メージがある。
　　キャンプの目的によって，例えば，楽しむためなの
か，規律を身につけるのかによって，子どもの指導の
方法も異なるのではなかったのかと考えられる。 
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図９　うちわづ
くりの様子
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●リスクマネージメントについて
・　リスクマネージメントを考えると子どもの人数に対
したスタッフの数を検討していかなければならない。
保護者からの後方支援を受けた部分が大きかった。
●障害のある子どもと障害のない子どもの対等性
・　障害のある子どもとない子どもが一緒にキャンプを
することについて，これまで，障害のある子どもとな
い子どもが一緒にキャンプをするのを見たことがな
かった。今回のキャンプで初めて見たが，低学年の子
どもは，障害のある子どもについて，何か違うと感じ
ている様子がある。例えば，「車椅子に乗っていること
がうらやましい，自分は歩いていて疲れた」と訴える
子どももいた。
　　ある意味，対等な立場で接している様子もあった。
　　また，子ども自身は，この年代においては，自分中
心に考えているようであった。普段から共に活動する
ことで，互いの違いを受け入れるというところがある
と考えられる。
・　障害のある子どもに対して，平等な視点で接してい
た。障害のある子どもとない子どもでは，ペースが異
なることを感じているようだった。このようなことは
直接かかわらないとわからない部分がある。一緒に宿
泊し，朝から夜まで一緒に過ごすということの教育的
意義を感じた。
●具体的な活動に参加することによる障害理解
　JRの駅で肢体不自由のある子どもの車椅子をおろす
際に，自発的に子どもが３人，車椅子を下すために駆け
より，フレームをもってくれた。車椅子の折りたたみの
際も子どもたちが手伝ってくれた。
　電車の待ち時間の際に，驚いたことに，肢体不自由の
ある子どものそばに行き，自然に語りかけていたことに
感銘を受けた。
４．考　　察
　本研究においては，
第１期　ライフヒストリーインタビューを通じた人間理解
　　　　（２０１５年４月〜５月）
第２期　具体的な実践場面に向けた情報収集及び計画
　　　　（２０１５年６月〜７月）
第３期　具体的な実践場面への参画と省察
　　　　（２０１５年８月）
の３期に分けて，研究を進めてきた。
　前述の結果に基づき考察し得る内容は以下の通りであ
る。
⑴　ライフヒストリーインタビューを通じた人間理解
（第１期）
　ライフヒストリーインタビューを実施した後に，リフ
レクションを行った結果，相互に気づきが得られた。
①　意味パースペクティブ変容
　今の自分では絶対に書かないようなことが書かれてお
り，自分の枠組が変化していることに気付いた。
という発言からは，　ライフヒストリーインタビューと
いう一種のコミュニケーションを介して，自らの枠組が
変化していることが理解できる。成人学習の理論におい
て，メジロー（１９９１）は，意味パースペクティブ変容
（meaning perspective）を示唆しているが，他者のライ
フストリーに触れることで，インタビュアーの自身の
「考え方」「物事の捉え方」における意味パースペクティ
ブ変容がなされていると予測される。
②　対象者理解に関する基本的姿勢
　特に，障害のある子どもの保護者に話を聞くときに，
他人には見せたくないことについても，触れられたりす
ることを実感できた。他人に対して語る難しさや引き出
す難しさを同時に得たような気がする。
　表面に出ていなくても，その子どもにとっては，一つ
のことが結構しんどいことであったり，一つのことがす
ごく楽しいことであったりと胸に秘めていることがある
のかなと思って…きちんと面と向かって話をしなければ
ならないこともあるし…，
話をすることで傷つけてしまったり，こういうことは聞
いてほしくなかったなと思ったり…。相手と信頼関係を
築くといった一つのことであっても，話をすることとい
うのは，結構難しいと思った。
　これらの発言からは，自分が他人に語ることによって，
語ることの難しさや奥深さが示されている。
　特別支援教育の研究分野においては，保護者へのイン
タビュー調査等が実施される場合があるが，まず，イン
タビュー調査を行う前に，学部生，大学院生を問わず，
インタビューに際しての基本的な姿勢を身につける必要
があるのではないだろうか。
③　リフレクションを通した自己理解
　自分の歴史というか，自分が経験してきたことをどの
程度，どのように表現するかということについては，か
なり思考した。
　過去を振り返るという体験においては，子どもの頃に
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占めていた割合が大きかった。
　今回のライフヒストリーインタビューでは，自らの経
験や自分の歴史を語ることで，それぞれが自らを意味づ
けようとする行為が存在することがみてとれる。
　Galvani（2015）＝末本・森岡（２０１５）は，「あなたが
あなた自身の学習経験を振り返るとき，あなたはそれを
より深く探求し，その瞬間まで気づかずにすませてきた
物事に気づくようになる。また，あなたがいくつかの学
習経験を振り返る時には，反復やパターンを見つけるこ
とができる。こうしてあなた自身の思考のプロセスを意
識するようになる」と述べているが，「どのように表現す
るかについて，かなり思考した」「子どもの頃に占めてい
た割合が大きかった」という内容から思考のプロセスを
意識していることも理解できる。
④　コミュニケーションを介した人間理解
　質問をして，会話をして，終わりではなく，コミュニ
ケーションを継続していくことで，もっと相手のことが
理解できるのではないかと考える。
　一般的な半構造化インタビュー調査では，質問が適宜
追加される場合もあるがあらかじめ決定された項目に
沿って，インタビューが進められていく。インタビュアー
が質問を行い，期待された質問内容の回答が得られれば，
インタビューの終了ではなく，相手のことをよく知りた
いと思う際には，更なるコミュニケーションの促進が必
要であろう。
　Galvani（2015）＝末本・森岡（２０１５）は，この状況
を「対話の段階」と呼び，「対話的なモメントでは，経験
や内省を対話グループで共有する。参加者は年齢，性別，
文化が異なるので，この段階では写真現像タンクの中で
のように，経験や内省を分かち合い，各参加者は他者の
鏡を通して自分自身の背景にある条件に気づくようにな
る」としている。
⑵　具体的な実践場面に向けた情報収集及び計画（第２
期）
　第２期においては，実践を行う現地調査を行い，筆者
らは自発的に集合して，プログラムの実施に向けて，検
討を重ねていった。協議については，放課後児童健全育
成事業の関係者やキャンプ場のスタッフと実際に連絡を
取り合いながら進めていった。計画を行っていた内容を
相互に連絡を取り合う中で再検討を行うケースもあった。
　これらの検討の過程については，ショーン（１９８３）が
示す一種の「省察的な語らい（reflective-conversation）」
であるとも考えられる。
　併せて，本学のいくつかの講義及び演習の内容が実践
を行うに当たり，参考となった。今後の学習や研究につ
いても，理論と実践を往還させながら進めていくことが
望まれる。
⑶　具体的な実践場面への参画と省察（第３期）
　今回，放課後等児童育成事業のキャンプについて，プ
ログラム実施を内容とするアクションリサーチを行い，
リフレクションを行った結果，「子どもの主体性の尊重」
「活動目的に応じた指導や支援のあり方」「リスクマネー
ジメントについて」「障害のある子どもと障害のない子ど
もの対等性」「具体的な活動に参加することによる障害理
解」というカテゴリーが生成された。
　校外学習や自然学校，修学旅行等については，学校教
員が必ず携わる内容であり，一般的に校務分掌において
も位置づけられている場合がある。今回キャンプについ
て，プログラム実施を内容とするアクションリサーチを
実施した結果，将来学校教員になるにあたり，校外学習
や野外活動の際に，どのような面に配慮すべきであるか，
子どもの主体性を尊重するためにはどのようにプログラ
ムを構築すべきなのか，といった課題が見えてきたとい
える。また，このような課題の解決にあたっては，子ど
もたちや教員同士，保護者とのコミュニケーションをと
り，お互いを理解することが不可欠であるといえる。
　本研究においては，言及することができなかったが，
第４期にあたる２０１５年１０月〜１１月には，筆者らは，
本研究内容に基づき，東日本大震災で被災した障害のあ
る方や子どもたち向けのプログラムを企画し，１１月に４
泊５日の日程で，宮城県において活動を行ってきた。こ
のような社会問題に関心をもち，積極的に活動できる資
質が重要であると筆者らは考えている。
　今後も，教職に就くに当たり，理論と実践を往還させ
ながら，具体的な活動に参加することで，筆者ら一同は
研鑽を積んでいきたい。
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